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1. Introducción
Cuando sólo contaba veintinueve años 
de edad, el filósofo vienés Ludwig Witt-
genstein dejó escrito en el prólogo de su 
Tractatus logico-philosophicus que con 
dicha obra quedaban resueltos en lo esen-
cial los problemas filosóficos (T, p. 11), lo 
cual le llevó a dejar a un lado su activi-
dad filosófica y su prometedor futuro en la 
Universidad de Cambridge para inscribir-
se en la Lehrerbildungsanstalt sita en la 
vienesa Kundmangasse, donde se formó 
como maestro de escuela desde septiem-
bre de 1919 a junio de 1920. Baum (1988) 
cree que esta decisión se debió en buena 
medida al entusiasmo que generó en Witt-
genstein el movimiento reformista del mi-
nistro de Educación Otto Glöckel, el cual 
sustituyó la escuela tradicional del Impe-
rio austro-húngaro —que tenía uno de sus 
pilares básicos en el uso de la memoria— 
por una escuela del trabajo cuyo énfasis 
en las actividades prácticas hizo que el 
Instituto Rousseau de Ginebra calificara 
a Viena como la «Meca de la pedagogía». 
Sin embargo, Wittgenstein no era un glöc-
keliano a ultranza, pues su deseo de con-
vertirse en maestro rural se debía sobre 
todo a la visión idílica del inocente alma 
rural que generaron en él sus lecturas de 
los Cuentos populares de Tolstoi. Hastiado 
de la opulenta vida de su familia en Viena 
y de la atmósfera elitista que se respiraba 
en Cambridge, Wittgenstein trabajó como 
maestro de escuela entre 1920 y 1926 en 
diversas aldeas del sur de Austria, desti-
no que se le concedió en respuesta a su pe-
tición de ejercer en las aldeas más pobres 
del país. Desde un principio puso especial 
énfasis en actividades prácticas como en-
señar anatomía montando con sus alum-
nos el esqueleto de un gato, astronomía 
observando el cielo en noches estrelladas, 
botánica analizando las flores en largos 
paseos por las montañas, o arquitectura 
aprovechando alguna que otra excursión 
a Viena para observar sus edificios más 
emblemáticos. Los aldeanos veían estos 
métodos como excentricidades propias de 
un aristócrata refinado al que siempre 
contemplaron con recelo; pero el alto nivel 
de exigencia que Wittgenstein mostraba 
hacia sus alumnos no era tanto de carác-
ter académico como moral (Monk, 1997): 
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de hecho, Wittgenstein hablaba a menu-
do de religión a sus alumnos y les leía los 
Evangelios (Jareño, 2003) destacando la 
importancia de desarrollar un carácter 
auténtico y ajeno a todo tipo de pose y fin-
gimiento (Leinfellner y Windholz, 2005). 
Si bien es cierto que Wittgenstein mostró 
una marcada preferencia —como iba a ha-
cer posteriormente en Cambridge— por 
los alumnos más inteligentes y de espíri-
tu más refinado, su principal contribución 
a la reforma educativa austríaca surgió a 
partir de la consideración de los usos 
lingüísticos más vulgares y corrientes 
en aquellas aldeas. Efectivamente, Witt-
genstein hizo que cada alumno elaborara 
su propio diccionario incluyendo en él no 
sólo las palabras que iban aprendiendo en 
clase sino también aquellas que usaban 
de forma cotidiana pero que no sabían es-
cribir correctamente. El éxito de este dic-
cionario fue tal que apareció publicado en 
1926, el mismo año en que Wittgenstein 
abandonaba la docencia rural. Después de 
algunos años de transición Wittgenstein 
reanudaría su actividad filosófica, si bien 
en esta segunda etapa de su obra iba a co-
brar especial importancia la consideración 
del uso habitual del lenguaje, aspecto que, 
como acabamos de comprobar, ya atrajo 
la atención de Wittgenstein al embarcar-
se en el proyecto del diccionario para las 
escuelas rurales. Concretamente, en esta 
nueva etapa de su obra Wittgenstein va 
a afrontar los problemas filosóficos como 
confusiones o enredos conceptuales que, 
lejos de solucionarse mediante teorías o 
explicaciones, se disuelven al describir 
cómo se han mezclado diversos usos del 
lenguaje (cfr. IF 109). Esta prioridad con-
cedida a la descripción sobre la teoría y la 
explicación en sus Investigaciones filosó-
ficas aparece también en Sobre la certeza 
(cfr. SC 189), la otra gran obra de la filo-
sofía tardía de Wittgenstein. Esto provocó 
que Macmillan (1995) se negara a atribuir 
a Wittgenstein teoría pedagógica alguna 
y que Burbules, Peters y Smeyers (2010) 
se resistieran a considerarle como un teó-
rico de la educación. A pesar de todo, la 
obra de Wittgenstein no ha pasado desa-
percibida para los filósofos y teóricos de la 
educación. Peters (2010), sin ir más lejos, 
sugiere que las principales aportaciones 
pedagógicas de Wittgenstein quedan reco-
gidas en las observaciones que hizo Cavell 
(1996) sobre la figura del alumno en su 
particular lectura de las Investigaciones 
filosóficas; en lo que a mí respecta, en el 
presente artículo pretendo centrarme en 
Sobre la certeza para analizar las apor-
taciones que el docente puede recibir de 
dicha obra. Con ese propósito comenzaré 
explicando las nociones wittgensteinia-
nas de «juego de lenguaje» (Sprachspiel) y 
muy especialmente de «certeza» (Gewiss-
heit); ahora bien, para exponer este con-
cepto no me atendré a un punto de vis-
ta eminentemente filosófico que permita 
aclarar en qué sentido este término surge 
como una réplica a la refutación que Moo-
re (1983) hizo del escepticismo en relación 
con la existencia de los objetos físicos, sino 
que ilustraré a través de ejemplos cómo 
las certezas están presentes por doquier 
en el quehacer de cualquier alumno en el 
aula y en su interacción con el docente. 
Posteriormente, y partiendo de esta base, 
pasaré a describir las principales conse-
cuencias que para la actividad docente 
cabe extraer de Sobre la certeza, con lo 
cual espero mostrar la importancia que 
tiene la faceta del docente como facilita-
dor de la adquisición de certezas.
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2. Las certezas en el aula
Wittgenstein definió los juegos de len-
guaje de forma sucinta como el «todo for-
mado por el lenguaje y las acciones con las 
que está entretejido» (IF 7); además, se-
ñaló como ejemplos de tales juegos, entre 
otros muchos, «suplicar, agradecer, mal-
decir, saludar, rezar» (IF 23). Tomemos, 
a modo de ejemplo, el juego de lenguaje 
del saludo. Como todos sabemos, podemos 
saludar combinando múltiples expresio-
nes verbales con muchos gestos: dando un 
apretón de manos, levantando la palma 
de la mano y moviéndola lateralmente, 
guiñando un ojo, sonriendo, con una mira-
da de complicidad, etc. Cabe la posibilidad 
de usar sólo una expresión verbal, utilizar 
simplemente un gesto, o combinar ambos: 
según la combinación elegida, el contexto 
y la relación que tengan las personas im-
plicadas en este juego de lenguaje, el salu-
do tendrá unas connotaciones ligeramen-
te distintas. Efectivamente, el juego de 
lenguaje del saludo, al igual que cualquier 
otro, no se reduce a una serie de reglas 
fijas cuya estricta puesta en práctica pro-
vocaría que nuestro uso del lenguaje fue-
ra extraordinariamente rígido; lejos de tal 
cosa, nos deja margen para jugar con las 
palabras, gestos y acciones de forma tal 
que en cada saludo podamos transmitir 
los más diversos matices. A medida que 
un niño va asimilando juegos de lenguaje 
«traga» (schluckt) consecuencias (SC 143) 
que constituyen certezas implícitas e in-
cuestionables en cada juego de lenguaje, 
pues un juego de lenguaje sólo puede ser 
jugado o practicado si no surge duda al-
guna sobre múltiples presupuestos. Ima-
ginemos que un alumno está realizando 
un ejercicio en clase. Aunque el alumno 
esté totalmente concentrado en la realiza-
ción de dicho ejercicio, se puede afirmar 
de él que está seguro de múltiples cosas 
en las que no repara en ese momento: que 
tiene un cuerpo, que tiene determinado 
nombre, que está sentado, que sus com-
pañeros de pupitre existen y no son meros 
espejismos, etc. Ahora bien, la seguridad 
que tenga el alumno al respecto no es fru-
to de una decisión que haya puesto punto 
y final a un estado de duda e incertidum-
bre sino que simplemente se refleja con 
total y absoluta espontaneidad en todo lo 
que hace y dice, hasta el punto que carece 
de sentido plantear duda alguna en rela-
ción con esta seguridad o certeza (cfr. SC 
395, 431). De hecho, la certeza es indepen-
diente del estado mental o la intención 
de quien es partícipe de ella: tomemos, a 
modo de ejemplo, la certeza de tener un 
cuerpo. Es obvio que el hecho de que el 
alumno esté absorto en su ejercicio y no 
repare en absoluto en que tiene un cuer-
po no afecta a la certeza de que lo sigue 
teniendo, pues esta certeza se expresa im-
plícitamente en todo lo que el sujeto hace 
y dice de forma espontánea: si sonara un 
timbre y el profesor dijera a sus alumnos 
que ya pueden salir al recreo, éstos se le-
vantarían y saldrían espontáneamente 
del aula sin plantearse o comprobar en 
ningún momento si siguen teniendo un 
cuerpo. Así pues, para mantener la cer-
teza de tener un cuerpo no es necesario 
concentrarse en ella: al fin y al cabo, si 
al mencionado alumno —o incluso a un 
adulto— se le invitara a concentrarse en 
la existencia de su cuerpo, seguramente 
no tendría claro en qué aspecto debería 
fijar su atención. Además, huelga decir 
que si debido a una rabieta el alumno de-
seara fervientemente desaparecer y dejar 
de tener un cuerpo, su seguridad de que 
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lo tiene no se vería afectada en absoluto. 
Ortega y Gasset (2007, 31) fue más explí-
cito que el propio Wittgenstein al señalar 
que las creencias más básicas —práctica-
mente idénticas a lo que el vienés denomi-
na «certezas»— no son algo que ponemos 
sino algo con que nos encontramos: dicho 
de otro modo, las creencias constituyen 
nuestra realidad, la cual es caracteri-
zada por el pensador madrileño como la 
«contravoluntad». Wittgenstein coincide 
con Ortega al señalar que no depende de 
nuestra voluntad ni adoptar ni desechar 
certezas, pero no hay que olvidar que sus 
enfoques e intereses son diferentes. Mien-
tras que Wittgenstein pretende destacar 
que el fundamento último de las certezas 
es una «manera de actuar sin fundamen-
tos» (SC 110), a Ortega (2007, 26) no le 
interesa el problema epistemológico de la 
fundamentación de las creencias sino re-
velar cuál es la función de las creencias 
«en el organismo de nuestro existir» con el 
fin de mostrar que la vida espontánea que 
realmente somos es la que viene dada por 
nuestras creencias (cfr. Ariso, 2013).
Teniendo en cuenta lo dicho hasta el 
momento, cabría plantearse si una certe-
za podría ser tal por estar fundamenta-
da en una razón de peso. Si un alumno 
manifestara repentinamente que no está 
seguro de tener un cuerpo, se le podrían 
ofrecer múltiples razones que aparente-
mente disolverían esa duda: a modo de 
ejemplo, se le podría invitar a palparse, 
pesarse, preguntar a terceros, mirarse 
en un espejo, ver la sombra que proyec-
ta, tratar de atravesar una pared, etc. Sin 
embargo, ninguna de estas razones sería 
más segura que nuestra certeza de tener 
un cuerpo, por lo que no podrían ser esgri-
midas como razones para fundamentar o 
justificar esta certeza (cfr. SC 1). Frente 
a la mera certeza subjetiva, que se reduce 
al afán del sujeto por aseverar que está 
seguro de algo, la certeza objetiva —a la 
que seguiremos denominando «certeza», 
sin más— tiene lugar cuando la posibili-
dad de cometer un error al respecto no tie-
ne cabida en nuestros juegos de lenguaje 
(cfr. SC 194). Así pues, aunque alguna de 
las pruebas señaladas pareciera indicar 
que el sujeto de turno no tiene un cuer-
po, no se podría concluir tal cosa porque 
semejante posibilidad no está contenida 
en nuestros juegos de lenguaje. Sin ir más 
lejos, podríamos descubrir que la balanza 
en que se pesó el alumno no indicaba peso 
alguno porque las pilas se habían agota-
do, pero no podríamos descubrir que no 
tiene un cuerpo porque la posibilidad de 
dicho descubrimiento no se recoge ni en 
nuestros juegos de lenguaje ni, por exten-
sión, en la «imagen del mundo» (Weltbild) 
que conforman la totalidad de nuestras 
certezas (SC 93).
Ante esta tesitura, cabría objetar que 
tal vez se haya sido partícipe de una cer-
teza falsa. Sin embargo, nuestras certezas 
no pueden ser erróneas porque ellas cons-
tituyen el trasfondo a partir del cual dis-
tinguimos entre verdadero y falso (cfr. SC 
94). Efectivamente, para comprobar si algo 
es verdadero o falso debemos tomar mu-
chas cosas por ciertas e incontestables. Re-
tomemos el caso del alumno mencionado 
anteriormente y supongamos que el ejerci-
cio que está realizando consiste en asociar 
fechas con eventos históricos. Si asocia el 
año «1492» con el evento «Descubrimiento 
de América» no al azar sino porque real-
mente cree que dicha asociación es correc-
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ta, debe tener la certeza, entre otras mu-
chas cosas, de que la Tierra existe desde 
hace mucho más de cien años. Sin certezas 
de ese tipo ni siquiera tendría sentido plan-
tearse si América fue descubierta en 1492. 
Estas certezas deberían haber sido asimi-
ladas o «tragadas» por el alumno tiempo 
atrás por medio de múltiples experiencias. 
De igual manera, debería haber asimilado 
como cierto que las personas mueren y que 
sólo en casos excepcionales llegan a vivir 
hasta los 100 o incluso los 110 años. Por 
tanto, si aprende que Cristóbal Colón ca-
pitaneó la expedición que llegó a la isla de 
Guanahaní el 12 de octubre de 1492, debe 
dar automáticamente por hecho que Colón 
está muerto. Pues así como una investi-
gación solvente podría demostrar que Co-
lón no era genovés o que no nació en 1451 
—recordemos que hoy en día los expertos 
siguen albergando dudas sobre ambas 
cuestiones—, en nuestros juegos de len-
guaje no se contempla la posibilidad de que 
Colón pueda seguir vivo. Este matiz puede 
parecer de todo punto trivial, pero encie-
rra una diferencia categorial que constitu-
ye una de las principales aportaciones de 
Sobre la certeza: me refiero a la distinción 
entre certeza y conocimiento (SC 308). La 
certeza es infundada y totalmente ajena a 
la duda, pero cuando existe el más mínimo 
margen para la duda que puede ser despe-
jada con una prueba o revisión de la que se 
desprenda una razón más segura que 
aquello que se dice saber, nos movemos ya 
en el ámbito del conocimiento (cfr. SC 243). 
Podemos imaginar qué tipo de pruebas 
—léase razones— tomaríamos como váli-
das para demostrar que Colón no nació en 
Génova, lo cual nos llevaría a afirmar que 
por fin sabemos dónde nació este persona-
je histórico. En lo que respecta al alumno, 
tampoco es difícil señalar cómo podría 
contrastar si ha hecho bien el ejercicio de 
asociación: para despejar sus dudas puede 
consultar un libro, escuchar la corrección 
del docente, etc., a raíz de lo cual estaría 
en condiciones de afirmar que sabe que 
América fue descubierta en 1492 porque lo 
ha leído o escuchado. Ahora bien, mientras 
se trate de mero conocimiento fundado en 
una razón, dicho conocimiento estará ex-
puesto a la duda, pues puede entrar en es-
cena una nueva razón que eche por tierra 
o al menos ponga en cuestión a la anterior: 
sin ir más lejos, puede que otra fuente de 
información como su propia familia, ya sea 
por falta de formación, un lapsus o incluso 
una broma afirmara que Colón descubrió 
América en 1482. Por tanto, lo ideal sería 
que el conocimiento fundado de que Colón 
llegó a la isla de Guanahaní en 1492 aca-
bara siendo asimilado como una certeza 
infundada por parte del alumno, pues se 
trata de algo sobre lo cual no cabe duda al-
guna. Esta asimilación tendría lugar una 
vez que el alumno ya no estuviera dispues-
to a aceptar evidencia alguna en contra, o 
lo que es lo mismo, cuando ya no admitiera 
posibilidad alguna de error al respecto: en 
tal caso, la reacción del alumno debería ser 
idéntica a la que mostraría si un docente o 
un libro de texto indicaran que la Tierra no 
es redonda sino cuadrada.
Como acabamos de ver, la certeza se 
manifiesta en la espontaneidad con que 
usamos el lenguaje y llevamos a cabo las 
acciones más elementales, por lo que la no-
ción de «certeza» parece especialmente útil 
para dar cuenta de lo que los neurocien-
tíficos han venido denominando «memo-
ria implícita». A diferencia de la memoria 
explícita, que se emplea cuando alguien 
José María ARISO SALGADO
550
re
vi
st
a 
es
pa
ño
la
 d
e 
pe
da
go
gí
a
añ
o 
LX
X
II
I,
 n
º 
2
6
2
, 
se
p
ti
em
b
re
-d
ic
ie
m
b
re
 2
0
1
5
, 
5
4
5
-5
6
0
hace un esfuerzo para recordar algo, se 
habla de memoria implícita cuando se usa 
inconscientemente información adquiri-
da con anterioridad (Schacter y Tulving, 
1994), sobre todo para realizar acciones 
automatizadas como ir en bicicleta o to-
car el piano sin esfuerzo alguno (Schacter 
1996). Tal y como apunta Moyal-Sharrock 
(2009), la certeza, al igual que la memo-
ria implícita, constituye una modalidad 
de acción refleja caracterizada por una 
seguridad instintiva o automática que ri-
gurosamente hablando no debe ser consi-
derada como un producto de la memoria; 
pues si se concibe la memoria como la ca-
pacidad de usar cualquier tipo de informa-
ción adquirida (Dalla Barba, 2000) o como 
el uso del conocimiento retenido (Bennett 
y Hacker, 2003), la memoria se convierte 
en un concepto tan amplio que carece de 
significado: ante esta tesitura, lo adecua-
do sería hablar de «memoria» no cuando 
se muestra una conducta refleja o auto-
mática sino cuando se aprecia esfuerzo o 
al menos atención mnemónica. Hasta tal 
punto están presupuestas las certezas en 
todo lo que decimos y hacemos que, si bien 
son fundamentales para que los juegos de 
lenguaje no se diluyan en el más completo 
escepticismo, no tienen uso alguno dentro 
de esos juegos, por lo que según Wittgen-
stein carecen de sentido y son inefables 
(cfr. SC 35, 61, 370). Efectivamente, resul-
taría absurdo que un niño dijera repenti-
namente y en condiciones normales «Estoy 
vivo»: semejante proposición tendría sen-
tido en circunstancias especiales como un 
accidente de tráfico tras el cual sus padres, 
al no poder verle ni oírle, le preguntaran 
ansiosamente por su estado. Sin embar-
go, esta proposición no permite expresar 
la certeza de que se está vivo: si el inter-
locutor no es capaz de ubicar la proposi-
ción en un contexto que le confiera sentido 
—como el accidente de tráfico que acabo 
de poner como ejemplo—, tomará la pro-
posición como algo demasiado obvio para 
ser verbalizado. Así es el paradójico papel 
de las certezas: si bien resultan imprescin-
dibles para la puesta en práctica de juegos 
de lenguaje, las consideramos tan obvias 
que su formulación explícita ha quedado 
excluida de nuestro lenguaje.
3. La importancia de las certezas 
para el docente
En relación con las certezas de sus 
alumnos, el docente debe tener presen-
te ante todo dos cosas. En primer lugar, 
debe valorar la relevancia pedagógica que 
entraña el desarrollo de las imágenes del 
mundo de sus alumnos. La certeza es una 
«actitud» (SC 404) hacia el mundo: como 
es lógico, esa actitud está relacionada en 
buena medida con las características del 
mundo y sobre todo con las necesidades 
que genera en el sujeto, mas dicha actitud 
no refleja cómo es el mundo sino que con-
figura nuestra particular percepción del 
mundo (Le Roy Finch, 1977). Yo añadiría 
que esa misma actitud que Wittgenstein 
denomina «certeza» configura también de 
manera decisiva la sensibilidad del suje-
to: al fin y al cabo, aunque se trate de un 
niño sus certezas van a indicar ya de qué 
está totalmente seguro en relación con la 
vida y la muerte, sus familiares y amigos, 
lo que teme y lo que anhela, etc. No debe 
extrañar, por tanto, que la educación se 
haya definido como una iniciación en una 
forma de vida (Smeyers and Marshall, 
1995), entendiendo esta forma de vida 
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como la certeza en la cual se inscriben 
nuestras acciones (Smeyers, 1995). Efec-
tivamente, el proceso de socialización del 
niño se puede entender como el progresivo 
dominio de múltiples juegos de lenguaje, 
lo cual tiene como consecuencia la asimi-
lación de nuevas certezas que constituyen 
habilidades y capacidades de tipos muy 
diversos. Recordemos que son ejemplos de 
juegos de lenguaje, entre otros muchos, 
hacer narraciones, expresar los propios 
sentimientos, preguntar dudas al profe-
sor, dialogar con éste hasta que las dudas 
queden despejadas, realizar tareas en 
grupo con compañeros, e incluso tratar 
problemas de áreas que requieran una 
jerga un tanto especializada. A medida 
que el alumno vaya participando en jue-
gos de lenguaje como los que he señalado, 
su imagen del mundo se irá enriqueciendo 
y tornándose cada vez más compleja. Así 
que en segundo lugar, y en consonancia 
con lo anterior, el docente debería seguir 
el desarrollo de las imágenes del mundo 
de sus alumnos, para lo cual ha de cono-
cer en la medida de lo posible qué es lo 
que sus alumnos saben —léase en base a 
razones— y qué certezas tienen. A tenor 
de lo dicho, cabría pensar que tener con-
ciencia de esta distinción podría ayudar, 
entre otras cosas, a facilitar aprendizajes 
significativos; pero es importante tener 
presente que la noción wittgensteiniana 
de «imagen del mundo» no coincide to-
talmente con lo que dentro del paradig-
ma constructivista del aprendizaje se ha 
llamado «conocimiento previo». Como ya 
advirtió Hailikari (2009), sería muy útil 
que se desarrollara una definición precisa 
de «conocimiento previo» para facilitar las 
discusiones sobre este particular y tam-
bién para aclarar cómo se puede llevar a 
cabo su evaluación. No olvidemos que el 
conocimiento previo se ha definido como 
teorías (Wellman, 1990; Brewer y Sama-
rapungavan, 1991); imaginaciones (Egan, 
2003); categorías ontológicas (Chi et al., 
1994); estrategias metacognitivas (Reif y 
Larkin, 1991; Vosniadou, 1994); modelos 
mentales construidos por el alumno (Vos-
niadou y Brewer, 1992); conocimiento so-
bre sucesos y personas (Marr y Gormley, 
1982); ideas fragmentarias y asistemá-
ticas derivadas de la intuición (DiSes-
sa, 1983, 1988); toda la información que 
se posea sobre determinado problema 
(Schölkopf y Smola, 2002), o el aprendi-
zaje adquirido a través del estudio, el tra-
bajo y la vida cotidiana pero que no está 
formalmente memorizado (Wagemans y 
Dochy, 1991). Por si fuera poco, Strike 
y Posner (1985) señalaron que el conoci-
miento previo está compuesto por ano-
malías, analogías, metáforas, creencias 
epistémicas, creencias metafísicas, cono-
cimiento sobre diversas áreas y conoci-
miento de concepciones divergentes entre 
sí. Aunque en el presente artículo no voy 
a profundizar en esta cuestión, considero 
que la extraordinaria heterogeneidad y 
especialmente las diferencias categoriales 
que se aprecian en las diversas concep-
ciones del conocimiento previo se podrían 
ver reducidas en buena medida si se re-
formularan tomando como referencia los 
términos wittgensteinianos de «imagen 
del mundo», «certeza» y «conocimiento». 
Si bien Roschelle (1995) apuntó que el co-
nocimiento previo puede ser falso, pienso 
que dentro del mismo cabe destacar una 
parte inmune al error —las certezas— y 
otra expuesta al mismo —el conocimiento 
basado en razones—. De hecho, todos los 
juegos de lenguaje en que se pueda apo-
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yar el sujeto para construir conocimiento 
amparándose en razones y argumentos 
deben presuponer necesariamente ese ar-
mazón básico de certezas que conforman 
su imagen del mundo.
Una ventaja añadida que puede repor-
tar al docente tener presente la distinción 
entre conocimiento y certeza es saber de 
qué tipo es el contenido que quiere im-
partir en cada momento y, por extensión, 
cómo impartirlo. El conocimiento, al ser 
fundado, debe ser transmitido basándose 
en razones o argumentos, por lo que que-
da siempre expuesto a la duda, el error y 
la rectificación. Dicho de otra manera, el 
conocimiento se caracteriza porque hay al 
menos una forma de demostrar que eso 
que se dice saber no es verdadero: recor-
demos, a modo de ejemplo, que a día de 
hoy hay claros indicios de que Colón nació 
en Génova en 1451, pero podemos imagi-
nar qué documentos o pruebas vendrían a 
refutar ambos datos. De ahí que Wittgen-
stein recomiende sustituir la expresión 
«Sé» por «Creo saber» (SC 12, 21, 366). 
Obviamente, la intención de Wittgenstein 
no es lograr que su sugerencia llegue a in-
tegrarse definitivamente en nuestros jue-
gos de lenguaje eliminando de los mismos 
las proposiciones del tipo «Sé...»: lejos de 
tal cosa, su intención es que se tenga muy 
presente tanto la vulnerabilidad del cono-
cimiento a la posibilidad de haber cometi-
do un error como la forma de detectar di-
cho error en caso de que se produjera. Por 
otro lado, hay que destacar también que 
muchas cosas que los niños acaban asimi-
lando como certezas se conciben de inicio 
como conocimiento. Independientemente 
de que se les ofrezca o no razones que fun-
damenten la información que se les brin-
da, lo normal es que los niños digan que 
saben algo porque determinada persona 
—generalmente, un adulto significativo— 
se lo ha dicho o se lo han visto hacer, a 
raíz de lo cual ellos mismos han empeza-
do a decirlo o hacerlo. Así pues, la única 
evidencia con la que cuentan los niños de 
inicio son testimonios o sucesos puntuales 
que constituyen razones para fundamen-
tar sus ideas; pero lo importante es que si 
se trata de cosas que deben ser asimila-
das como ciertas, la alusión al «porque» o 
la justificación desaparezca hasta que la 
idea en cuestión se trate como una certeza 
inmune a la posibilidad de error.
Dicho esto, la cuestión que queda pen-
diente es qué puede hacer el docente para 
fomentar certezas en su alumnado. Si 
partimos de que las certezas no se asimi-
lan de forma expresa sino interaccionan-
do con el entorno —es decir, que el niño 
no asimila explícitamente que existen los 
libros y las sillas sino que lo asimila im-
plícitamente cogiendo libros, sentándose 
en sillas, etc. (SC 476)—, el docente debe 
facilitar la inmersión de su alumnado en 
certezas, y por extensión en una forma 
de vida, fomentando su familiaridad con 
múltiples juegos de lenguaje y su aplica-
ción en muy diversos contextos. De hecho, 
considero que este proceso de inmersión 
se puede facilitar aún más si cabe poten-
ciando el conocimiento negativo del alum-
nado. El conocimiento negativo ha sido 
definido por Oser y Spychiger (2005, 26) 
como el conocimiento de lo que algo no es, 
de cómo no funciona, y de qué estrategias 
no permiten solucionar problemas com-
plejos. Dentro del conocimiento negativo 
cabe destacar, por un lado, un aspecto 
procedimental que concierne a las accio-
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nes y estrategias de las que se sabe que 
no deben ser llevadas a cabo en determi-
nadas situaciones (Minsky, 1994; Oser y 
Spychiger, 2005), y por otro lado, un as-
pecto declarativo referente a la constancia 
que cada cual tiene de su propia carencia 
de conocimiento en relación con diversas 
cuestiones (Parviainen y Eriksson, 2006). 
En mi opinión, sería conveniente trabajar 
ambas modalidades de conocimiento ne-
gativo en las aulas para reforzar y enri-
quecer el conocimiento positivo o conven-
cional: a modo de ejemplo, el conocimiento 
que un alumno tenga sobre la forma de 
resolver un problema será más rico si, le-
jos de limitarse a un procedimiento de so-
lución correcto —conocimiento positivo—, 
incluye también tanto el conocimiento 
—negativo procedimental— de por qué 
otros procedimientos son ineficaces como 
el conocimiento —negativo declarativo— 
de que lo que se sabe sobre el problema en 
cuestión es insuficiente porque no se tiene 
información acerca de múltiples procedi-
mientos de solución alternativos poten-
cialmente eficaces. Un problema básico 
que surge en este punto es que en su vida 
cotidiana el alumnado suele recibir escasa 
información explícita que nutra su conoci-
miento negativo, lo cual se debe en buena 
medida a que muchas cuestiones suelen 
tomarse como suficientemente abordadas 
o tratadas porque ya se ha ofrecido el co-
nocimiento positivo que sobre ellas se tie-
ne. Como el alumnado no suele hallar co-
nocimiento negativo en su interacción con 
el entorno, es conveniente que en el aula 
se le proporcione dicho conocimiento; pero 
si con ello queremos potenciar la asimi-
lación de certezas, es conveniente que la 
aportación de conocimiento negativo con-
sista básicamente en enseñar al alumno 
a localizar errores. Con este fin podrían 
resultar especialmente adecuadas Web-
Quests que permitieran al alumnado pro-
bar diversos procedimientos para hallar 
distintos tipos de errores, sin olvidar el 
análisis de certezas en las que la empresa 
de hallar un error fuera inviable. De este 
modo el conocimiento negativo ayudará 
a delimitar el conocimiento positivo que 
queremos que el alumnado acabe asimi-
lando como certeza, si bien es obvio que 
este procedimiento no constituye garantía 
alguna de que automáticamente o incluso 
a corto plazo se genere la deseada asimi-
lación. La razón de ello es que aún puede 
persistir conocimiento negativo declarati-
vo que permita reparar al alumno en que 
si bien han quedado descartadas algunas 
o incluso muchas posibilidades de come-
ter un error en relación con esa certeza, 
no hay ningún criterio para confirmar que 
se han revisado todas las posibilidades de 
error. Para ayudar al alumno en este sen-
tido podemos ofrecerle diversos ejemplos 
de juegos de lenguaje en los que quede de 
manifiesto que, aunque no se hayan ana-
lizado todos los contextos posibles en que 
se aplique la certeza de turno, cotidiana-
mente actuamos y hablamos sin concebir 
duda alguna al respecto.
Como acabo de decir, al diseñar activi-
dades que permitan analizar con el alum-
nado qué cuestiones son vulnerables a la 
posibilidad de error es indispensable que 
algunas de las cuestiones elegidas con-
ciernan a certezas que, como tales, serán 
inmunes al error. Aparentemente, con 
esta forma de proceder estaríamos dejan-
do margen para generar dudas escépticas 
en relación con nuestras certezas, dudas 
a las que Wittgenstein replicó agriamen-
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te en Sobre la certeza. Baste con recordar 
que, desde el punto de vista de Wittgen-
stein, si un alumno pusiera en duda que 
la Tierra existía hace más de cien años 
(cfr. SC 311, 316) aún no habría asimi-
lado nuestros juegos de lenguaje (cfr. SC 
283) porque dominarlos y saber jugarlos 
conlleva no plantear ese tipo de dudas. 
De ahí que si un alumno planteara dudas 
sobre la existencia de las cosas y el sig-
nificado de las palabras, el maestro debe-
ría responder: «No me interrumpas más 
y haz lo que te digo. Tus dudas no tienen 
ahora ningún sentido» (SC 310). Con esta 
enérgica reacción Wittgenstein pretende 
destacar la necesidad de que el maestro 
no entre en una esgrima de argumentos 
y contraargumentos con el alumno. De 
hecho, el filósofo vienés llega al extremo 
de advertir que «más que contestarle, ha-
bría que reprenderlo» (SC 495). Aunque 
en primera instancia puede parecer que 
se habrá ignorado al alumno si no se res-
ponde con argumentos a sus preguntas de 
corte escéptico, el docente debe tener pre-
sente que el alumno que ponga en duda 
una certeza dejará de hacerlo tan pronto 
como aprenda a jugar juegos de lengua-
je relacionados con esa certeza. A medi-
da que el alumno vaya asimilando juegos 
de lenguaje y certezas debe quedar claro 
que, al igual que ocurre con los adultos, su 
vida se basa en darse por satisfecho con 
aceptar muchas cosas (SC 344). Esta invi-
tación a una aparente resignación puede 
antojarse dogmática y poco recomendable, 
pues parece que lejos de fomentar la crea-
tividad y el espíritu crítico del alumno, los 
coarta (cfr. Brose, 1987). Sin embargo, es 
fundamental tener en cuenta que poner 
en duda las certezas sobre las cuales se 
forjan nuestros juegos de lenguaje sería 
como serrar la rama sobre la que se está 
sentado. El mero hecho de intentar poner 
certezas en duda exige usar un lenguaje 
y, por tanto, partir de múltiples certezas 
como las referentes al significado de las 
palabras y todas aquellas que se preten-
da criticar. De aquí se sigue que antes de 
intentar cuestionar certezas hay que asi-
milar la imagen del mundo generada por 
éstas, mas dicha asimilación conlleva que 
el cuestionamiento de certezas resulte ca-
rente de sentido.
Si el docente pretende seguir el de-
sarrollo de la imagen del mundo de un 
alumno, debe saber cómo evaluar si éste 
ha adquirido determinada certeza. En 
principio cabría pensar que sería suficien-
te con preguntar directamente al alumno; 
no obstante, si se le preguntara si la for-
ma de la Tierra es redonda y respondiera 
afirmativamente, semejante respuesta no 
nos permitiría distinguir si lo sabe —en 
base a razones— o realmente lo tiene por 
cierto. Ante esta tesitura, sería conve-
niente dejar a un lado los procedimientos 
directos de evaluación y optar por una 
evaluación indirecta consistente en fijar-
se cómo reacciona el alumno ante aparen-
tes vulneraciones espontáneas de la cer-
teza (Ariso, 2015). Lo importante es que 
el alumno reaccione con total perplejidad 
y sin aceptar evidencia alguna en contra 
de la certeza, es decir, sin aceptar ningún 
procedimiento como una forma válida de 
descubrir que había cometido un error al 
ser partícipe de la certeza de turno. Esta 
reacción de perplejidad debe ser valorada 
en su justa medida: repárese en que su 
aparición va mucho más allá de una sim-
ple muestra de tozudez, pues constituye 
un paso necesario en el proceso de sociali-
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zación del alumno. Paradójicamente, este 
proceso de socialización y madurez exige 
que la certeza del alumno prevalezca es-
pontánea y tajantemente sobre la autori-
dad de padres, docentes y libros. Con el 
fin de que este proceso resulte mucho más 
rápido y pueda ser sometido a un mayor 
control por parte de padres y docentes, ca-
bría plantearse la conveniencia de que el 
alumno practicara e imitara la menciona-
da reacción de perplejidad para asociarla 
después con aquello que se desea que asi-
mile como cierto. Sin embargo, esa imita-
ción no tendría utilidad alguna, pues cada 
vez que el alumno quisiera jugar juegos 
de lenguaje basados en esas certezas pri-
maría la duda y la incertidumbre porque 
en el fondo último del juego de lenguaje 
no habría una «manera de actuar sin fun-
damentos» (SC 110, 204) sino una simple 
imitación que exigiría un acto de voluntad 
para ser recordada y puesta en práctica. 
En resumidas cuentas, la inmersión en 
una forma de vida o imagen del mundo no 
puede ser genuina si no es genuina la es-
pontaneidad de las reacciones a través de 
las cuales se expresan las certezas.
4. Conclusión
Con lo dicho en este artículo no es mi 
intención dar a entender que la labor del 
docente como facilitador de la inmersión 
del alumnado en nuestra forma de vida 
consista en un férreo adiestramiento di-
rigido a que los discentes participen en 
juegos de lenguaje con mecánica rigidez. 
Lejos de tal cosa, el citado proceso de in-
mersión permite introducir al alumnado 
en una realidad que no se agota en la mera 
expresión verbal, pues no en vano se trata 
de una realidad que viene constituida por 
nuestras certezas (Le Roy Finch, 1977) y 
que, como tal, es inefable. A esto hay que 
añadir que Wittgenstein no prescribe re-
glas y certezas a las cuales deba atenerse 
todo sujeto: en sus propias palabras, «no 
quiero decir, obviamente, que los hombres 
deban comportarse de tal modo: sólo que 
así se comportan» (SC 284). Wittgenstein 
usó la partícula «así» no sólo en este caso, 
sino también en otros muchos (cfr. SC 39, 
47, 56, 148, 212, 254), precisamente para 
afrontar el problema que para él suponía 
verbalizar nuestras certezas, ya que éstas 
no tienen cabida en nuestros juegos de 
lenguaje qua certezas. Al usar la partí-
cula «así», Wittgenstein transforma este 
problema llevándolo del plano verbal al 
meramente contemplativo, por lo que en 
sintonía con el resto de su obra filosófica, 
deja a un lado el decir para poner todo el 
énfasis en el mostrar.
Por tanto, tener presente los concep-
tos de «certeza» e «imagen del mundo», así 
como tener conciencia de su importancia y 
la forma tanto de fomentar la asimilación 
de certezas como de evaluarlas, añade al 
perfil docente una faceta o dimensión que 
enriquece sobremanera su labor. Ahora 
bien, el maestro no debe olvidar que así 
como el conocimiento se genera tan pron-
to como el alumno entiende la razón o ar-
gumento de turno, la asimilación de una 
certeza puede llevar un tiempo conside-
rable que puede variar mucho de un niño 
a otro. Además, no se trata de un proceso 
lineal porque una certeza puede ser suce-
sivamente asimilada, perdida —o simple-
mente transformada en mero conocimiento 
porque ha pasado a basarse en una razón 
concreta—, asimilada de nuevo, etc. De ahí 
la extraordinaria importancia no sólo de 
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seguir con atención el desarrollo de la ima-
gen del mundo del alumno, sino también 
de abordar con él las posibles resistencias 
que pudieran surgir en un momento deter-
minado. Efectivamente, no es extraño que 
muchos niños tengan dificultades para asi-
milar que todas las personas, incluyendo 
sus seres queridos y ellos mismos, fallece-
rán tarde o temprano, así como también es 
frecuente que a muchos alumnos les cueste 
aceptar que la Tierra es redonda. Ortega 
(2007, p. 23) advirtió que sólo podremos 
comprender a un hombre si conocemos sus 
creencias —léase sus certezas—, y consi-
dero que lo mismo cabe afirmar del niño, 
sobre todo teniendo en cuenta que su ima-
gen del mundo, a diferencia de la de un 
adulto —que puede experimentar algunos 
cambios pero ya está muy consolidada—, 
se halla en pleno proceso de desarrollo y 
puede tener avances o retrasos que sus pa-
dres y docentes ni siquiera sospechaban.
Esta manera de comprender y acercar-
se al niño a través del conocimiento de sus 
certezas guarda estrechos paralelismos 
con el estilo docente que, según se expuso 
al comienzo de este artículo, mostró Witt-
genstein durante los años en los que tra-
bajó como maestro rural. Para empezar, 
las certezas no se derivan de abstrusos ar-
gumentos sino que están implícitas en los 
usos habituales del lenguaje: de ahí que se-
guir el desarrollo de la imagen del mundo 
de un niño implique dejar a un lado teorías 
y explicaciones para pasar a concentrarse 
en la descripción del modo en que éste usa 
el lenguaje, aunque se trate de los usos 
más corrientes y espontáneos. En cuanto a 
la asimilación de las certezas, de nada sir-
ven la pose, el fingimiento e incluso la me-
morización por parte del niño, pues en to-
dos estos casos se echaría inmediatamente 
en falta la autenticidad y espontaneidad 
que caracterizan la expresión de las certe-
zas. Además, esta asociación entre auten-
ticidad y ausencia de voluntad se refleja 
también en el hecho de que las certezas se 
adquieren a través de la progresiva inmer-
sión en una serie de prácticas comunes que 
no son impuestas ni diseñadas por nadie, 
pues no en vano constituyen la más genui-
na expresión orgánica de una sociedad.
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José María Ariso Salgado. UNIR, calle 
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Resumen:
La relevancia pedagógica de las 
certezas desde el punto de vista 
del docente
Teniendo en cuenta que en la literatu-
ra existente apenas se han comentado las 
implicaciones pedagógicas de la obra de 
Ludwig Wittgenstein Sobre la certeza, este 
artículo presenta los conceptos básicos de 
dicha obra, especialmente el de «certeza», 
mostrando cómo se hallan implícitos en 
cualquier práctica o actividad del aula. 
Partiendo de esta base, se explican poste-
riormente, entre otras cosas, el papel de 
las certezas dentro del conocimiento pre-
vio del alumnado, el modo de afrontar las 
dudas sobre certezas del alumno, la facili-
tación de la adquisición de certezas recu-
rriendo al conocimiento negativo, y la for-
ma de evaluar dicha adquisición. De este 
modo se pretende mostrar que la labor del 
docente se enriquece en gran medida si 
éste toma conciencia de la relevancia pe-
dagógica de las certezas.
Descriptores: Proceso de socialización, 
certeza, conocimiento, imagen del mundo, 
Ludwig Wittgenstein.
Summary:
The pedagogical relevance of cer-
tainties from the teacher’s pers-
pective
Taking into account that the pedago-
gical implications of Ludwig Wittgens-
tein’s On Certainty have scarcely been 
addressed in the existing literature, this 
paper presents the basic concepts of the 
mentioned work, especially the concept 
of ‘certainty’, by illustrating how they 
are implicit in any classroom practice or 
activity. On this basis, it is subsequently 
explained, among other things, the role 
of certainties within pupil’s prior know- 
ledge, the way of tackling pupil’s doubts 
about certainties, the facilitation of the 
adoption of certainties by using negative 
knowledge, and the way of assessing such 
adoption. This is intended to show that 
the work of the teacher is largely enriched 
if he becomes aware of the pedagogical re-
levance of certainties.
Key Words: Socialization process, cer-
tainty, knowledge, world-picture, Ludwig 
Wittgenstein.
